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1 問 題
各学校種間の教育を円滑に接続していく取り組みに対
し期待が高まっている.
事実, 小中, 及び中高一貫教育は, 学校種間における
教育の段差を解消するブレークスルーの一つとして注目
を集めているし, 各地において高等学校と大学が連携す
る取り組み(1) (高大連携) も広がっている. 就学前教育
を担う機関と小学校教育との間では, 従来, 相互の教育
の独自性を尊重しながら子どもの生活や学びがゆるやか
に移行していくことが期待されていたが, 今日では学校
種間の教員同士の相互理解を深め意図的な教育内容の連
続性を目指す ｢連携事業｣ が不可欠な取り組みとなって
いる. また, 推進すべき相互理解や一貫した教育内容の
具体的内容を ｢面｣ として明示する ｢接続｣ という用語
が, 学校種間の連携を語る上での基本的なタームとなっ
てきている.
こうした背景には, 小学校に入学間もない児童が授業
中に歩き回るなどの問題行動を起こし授業が成立しにく
くなる, 所謂 ｢小 1プロブレム｣ が教室における主要な
課題としてクローズアップされてきたことなどがある.
従来は一ヶ月程度で落ち着くとされていたこうした教室
の状況が継続(2)するようになり, あらためて就学前教
育(3)のあり方が注目され始めたのである. 学習意欲の低
下, いじめや学級崩壊をはじめとする子どもの変化, 保
護者からの多様な要求, 地域社会との連携の強化などと
ともに, 就学前教育との連携は初等教育現場が直面する
主要な課題の一つとなっているのだ.
このような状況を受け, 国は就学前教育のあり方を見
直すとともに, 関連法令等の改正に取り組んできた. 例
えば, 幼児教育と小学校教育との連携の必要性について
は, ｢幼児教育振興アクションプログラム (Ｈ18 年施
策)(4)｣ に ｢発達や学びの連続性を踏まえた幼児教育の
充実｣ が位置づけられ, 平成 23 (2011) 年に施行され
る小学校学習指導要領では, 総則(5)及び国語, 生活, 音
楽, 図画工作, 特別活動等各教科の ｢指導計画作成と内
容の取り扱い｣ において幼児教育や幼児との連携が明記
された. また, 就学前教育についてみれば, 平成 21
(2009) 年に施行される ｢幼稚園教育要領｣, 及び ｢保育
所保育指針｣ において小学校教育との積極的な連携が明
記された.
さらに国の施策には, 小学校と中学校との一貫した教
育に関する対策(6)も講じられており, その中では, 就学
前教育と中等教育とを橋渡しし学びの連続性を成立させ
る小学校教師の役割が一層重要視されていると考えるこ
とができるだろう.
そこでその役割を造形美術の側面から見ると, 幼稚園
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教育要領に示される感性と表現に関する領域 ｢表現｣ の
ねらい (感じたことや考えたことを自分なりに表現する
ことを通して, 豊かな感性や表現する力を養い, 創造性
を豊かにする) と内容を正確に把握し, 中学校学習指導
要領に示される ｢美術｣ 科の目標 (表現及び鑑賞の幅広
い活動を通して, 美術の創造活動の喜びを味わい美術を
愛好する心情を育てるとともに, 感性を豊かにし, 美術
の基礎的な能力を伸ばし, 美術文化についての理解を深
め, 豊かな情操を養う) と内容につなげ, 一人ひとりの
児童の経験や発達を踏まえた適切な支援を行うこととい
える.
ところで小学校においては, 一部の教科については専
科教員が配置されたり, 準教科担任制や教科担任制も導
入されたりしているがまだ一部の取り組みに止まってお
り, 一般的に学級担任制のもと, 一人の教員が学級担任
として当該学級の全教科の学習指導および生活指導にあ
たるのが原則となっている. このように小学校教員には
全教科の指導に高い専門性が求められることになるのだ
が, 当然そこには ｢得意｣, ｢不得意｣ 科目も存在するこ
とになる. 三澤ら (2006) の調査(7)によれば, 図画工作
科の指導に自信を持つ教員は 2 割に過ぎず (20.0％),
反対に ｢他の教科に比べ自信がない｣ と答えた者の割合
は 6割を超える結果 (66.3％) となっている.
養成の段階における小学校教員の各教科の指導に係る
専門性は, 教育職員免許法施行規則に示される教科教育
法に関する科目 (以下 ｢教科教育法｣) において育成さ
れるものであるが, 小学校教員を含む教師という専門職
には, 医師, 看護師, 助産師, 管理栄養士などのように,
国家試験において養成時に習得した専門性について検討
されることはない. また, 教科教育法における教授内容
を明示した細則等はなく, 学習指導要領に示される内容
も大綱的で, いわば最低基準としての位置づけとなって
いる. 従って, 養成の段階における教科教育法の内容は,
養成の場の自律性に大きく委ねられているものといって
過言ではない.
言われるように(8)小学校教員として修得する教科教育
法には, 学生が養成の段階までに身につけてきた知識・
技能等を基盤として教授内容を構想できる教科と, そこ
における目標や指導のあり方など教師論などの領域に踏
み込みながら教授内容を検討しなければならない教科と
がある. 定型的な指導が馴染まず, 総括的評価とともに
形成的な評価に意義を見出すことができる ｢図画工作｣
の教科教育法は, その後者に位置づけられるものと考え
られる.
小学校教員の ｢図画工作科｣ 指導に係る専門性に関す
る主要な先行研究には, 西村 (2006)(9), 初田 (1996)(10)
があるが, 教科教育法 ｢図画工作科｣ における望ましい
教授内容や, 図画工作科 ｢A 表現｣ における ｢造形遊
び｣ の位置づけや民間教育運動に係る議論が整理されつ
くしたとはいいがたい状況にある. 養成段階において等
しく講義課目 2単位として位置づけられる各教科教育法
のうち, 先に見た学校種間の接続における課題や上記の
議論を整理し, 児童の発達を支援する専門職として養成
するために教科教育法 ｢図画工作科｣ に与えられた課題
は重い.
2 研究の目的と方法
本研究の目的は, 小学校教員を養成する課程において
教科教育法 ｢図画工作科｣ を指導するに当たり留意すべ
き点を析出することにある.
この目的を達成するため本研究では, 第一に乳幼児期
から児童期・青年期にいたる造形美術の学びと育ちを支
える資料のあり方について検討を加える. そのため, こ
こでは幼稚園教育要領, 小学校学習指導要領, 保育所保
育指針における改正点を概観し, 小学校 ｢図画工作科｣
に係る改正の要点を整理する. 次に, 造形美術に関する
児童の育ちと発達を支える資料 (要録等) のあり方につ
いて, 先行研究の成果と実践例などを踏まえ提言を行な
う.
第二に本研究では, 小学校教員の図画工作科指導に係
る専門性について考察を加える. そのため, ここでは小
学校 ｢図画工作科｣ に ｢A 表現 (1)｣ として位置づけ
られる ｢造形遊び｣ に関する諸言説と, ｢A 表現 (2)｣
として位置づけられる ｢絵や立体, 工作に表す活動｣ に
係る民間教育運動を取り上げ, それらに関する先行研究
と実践を整理するとともに, 継続的な授業研究を可能と
する視点から, 反省的実践家をモデルとする専門職像に
ついて検討を加える.
3 学校種間の接続に関する問題の構造
 就学前教育における取り組み
1) 幼稚園教育要領
改正教育基本法(11)では, 幼児期の教育が明記(12)され,
これにより小学校・中学校と続く学校教育の始まりとし
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て幼児教育が法的に位置づけられたことになる. 続く学
校教育法の改正(13)においても幼稚園教育の目標(14)が義務
教育及びその後の教育の基礎を培うものとして明確に位
置づけられている.
1989 年に大幅な改訂を行った幼稚園教育要領には,
1998 年に若干の修正が加えられ, 今回はいくつかの項
目が追加されただけの小幅な改正となっている. 主な項
目を見ていくと, ①幼小の円滑な接続を図るため, 規範
意識や思考力の芽生えなどに関する指導を充実するとと
もに, 幼小の連携を推進, ②幼稚園の生活が家庭や地域
社会と連続性をもつように展開するため, 家庭における
幼児の生活経験に配慮した指導や保護者の幼児期の教育
に関する理解を深めるための活動を充実, ③預かり保育
の具体的な留意事項を示すとともに, 子育ての支援の具
体的な活動を例示, ④体験の多様性・体験の関連性の重
視などである. これらの具体的施策として ｢人間関係｣
の領域を中心に改訂が加えられたが, 小学校 ｢図画工作
科｣ との関連が深い ｢表現｣ の領域においては, ｢内容
の取り扱い (3)｣ において ｢生活経験や発達に応じ, 自
ら様々な表現を楽しみ, 表現する意欲を十分に発揮させ
ることができるように, 遊具や用具などを整えたり, 他
の幼児の表現に触れられるよう配慮したりし, 表現する
過程を大切にして自己表現を楽しめるように工夫するこ
と｣ が明記された. これは領域 ｢表現｣ においては, 表
現のプロセスを重視する姿勢を明確にしたものであり,
友達の表現に触れ心を動かされ, 互いに影響しあうこと
で表現の内容をより豊かなものに高めることなどが, こ
の領域において重要であることが明確化されたことでも
ある.
表現のプロセスを重視する教育とは, 完成された作品
の価値と同様に, 製作する子どもの何気ない発語や行動
の意味するところを省察し, 子ども同士の関係や教師の
かかわり方などを反省的に振り返る行為に他ならないだ
ろう. その意味で, レッジオ・エミリアアプローチにお
けるドキュメンテーションの取り組みは, 教師・保育者
が自らの教育 (保育) を振り返り自己評価を行う際にも
重要な示唆を与えるものであるだろう. やや論題からそ
れたので, このことについては ｢発達を支える資料｣ の
項において再度検討することにするが, 表現のプロセス
を重視する指導者の姿勢は幼児教育においてのみ重視さ
れるのではなく, 義務教育, それ以降の教育においても
その価値が軽減されるものではないだろう. 重要なのは,
こうした価値観, 指導観の共有を確認することが学校種
間の段差の解消であり, 就学前と小学校教育の連携にお
ける本質的な意義と考えることはできないであろうか.
2) 保育所保育指針
幼稚園教育要領の改訂が小幅なものであったのに対し,
保育所保育指針の改訂は非常に重要な意味を持つもので
ある. その最大のポイントは, 従来, 保育所保育指針が
厚生労働省雇用均等・児童家庭局の局長通知として発出
されていたのに対し, 今回からは厚生労働大臣告示とな
り, 幼稚園教育要領と同様に規範性を有する基準に引き
上げられたことである. また, このたびの改定により,
保育所は従来の ｢養護｣ の機能に加え, ｢教育｣ の機能
を持つことが明記された. すなわち, 保育所保育指針の
総則, ｢3. 保育の目標｣ ア養護と教育の目標に示される
6項目のうち, (ア) が養護にかかわる目標であり, (イ)
から (カ) までが幼稚園教育要領に示される 5領域の目
標及び内容と共通のものである. 養護と教育が一体的に
展開することは保育所保育の特性であり, ここに示した
目標と内容は従来の保育所保育指針においても示されて
いたところであるが, 全ての保育所に共通する目標とし
て位置づけられたことは, 保育所が幼稚園とともに就学
前の教育を担う機関としての役割を明確に打ち出したこ
とと解釈することができるだろう.
次に, 小学校教育との連携に関する事項について述べ
る.
改定保育所保育指針においては, 小学校との連携につ
いて組織的な連携(15)を促進することとともに, ｢(イ) 子
どもに関する情報共有に関して, 保育所に入所している
子どもの就学に際し市町村の支援の下に, 子どもの育ち
を支えるための資料が保育所から小学校へ送付されるよ
うにすること｣ として, 保育所から就学先となる小学校
へ保育所児童保育要録が送付することが明記された. 現
在, 幼稚園から就学先となる小学校に対しては ｢幼稚園
幼児指導要録｣ の送付が制度化されている. 小学校第 1
学年児童数に対する幼稚園修了者の比率は約 6割(16)であ
る. 算定の基準が異なるため単純な比較はできないが,
厚生労働省が発表した平成 20 年度 ｢保育所の状況｣ に
よれば, 3 歳以上児の保育所利用率は 40.0％であった.
就学前児童の教育・保育を担う二つの機関が足並みを揃
えた意義は大きい. しかし, 学区制もなく多様な就学前
教育 (保育) を受けた子どもの発達を資料として小学校
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に送付することが, 就学前教育と初等教育との間にある
段差を解消するブレークスルーの一つとなるためには課
題も山積している. 次にその課題を検討する.
3) 育ちを支える資料
ここでは, まず保育所児童保育要録の内容を概観する.
厚生労働省雇用均等・児童家庭局保育課長が平成 20
(2008) 年 3月 28日付で各都道府県知事, 指定都市市長,
中核市市長に対し発出した通知 ｢保育所保育指針の施行
に際しての留意事項｣(17) には, 保育所保育指針の保育現
場への周知, 保育所保育指針に関する指導監査とともに,
保育所児童保育要録に関する留意事項が明記されている.
保育所保育指針に明記される保育所児童保育要録は,
①施設長の責任の下, 担当の保育士が記入することとし,
作成した保育所児童保育要録については, ②その写しを
児童の就学先となる小学校の校長に送付することととも
に, その望ましい保存期間を ③当該児童が小学校を卒
業するまでの間, と定めている. また, その様式は同通
知における別添 1として参考例が示されており, これを
もとに, 各市町村が地域に実情等を踏まえた様式を作成
していくこととしている.
参考例に示された記載事項は, ｢入所に関する記録｣
と ｢保育に関する記録｣ に大別される. ｢入所に関する
記録｣ には, ①児童名・性別, ②保育所名及び所在地,
③児童の保育期間, ④児童の就学先, ⑤施設長名及び担
当保育士名, の 5 項目を記載するようになっている.
｢保育に関する記録｣ には, ①子どもの育ち, ②養護
(生命の保持及び情緒の安定), ③教育 (発達援助) に関
わる事項, を記載する. ｢子どもの育ちに関わる事項｣
には, 保育所生活全体を通して, 子どもの育ってきた課
程を踏まえ, その全体像を通して総合的に記載する.
｢養護 (生命の保持及び情緒の安定) に関わる事項｣ に
は, 子どもの発達過程や保育の環境に関する事項等を踏
まえ記載するとともに, 特に留意する必要がある場合に
は, 子どもの健康状況等について記載する. ｢教育 (発
達援助) に関わる事項｣ には, 子どもの保育を振り返り,
保育士の発達援助の視点等を踏まえたうえで, 主に最終
年度 (5・6 歳児) における子どもの心情・意欲・態度
等について, ｢健康｣, ｢人間関係｣, ｢環境｣, ｢言葉｣,
｢表現｣ の 5 項目に基づいて記載する. 各項目には, 保
育所保育指針第 3 章 ｢保育の内容｣ (2) ｢教育に関わる
ねらい及び内容｣ として, 上記 5項目に示された ｢ねら
い｣ がそれぞれ 3 事項ずつ示されており, 合計 15 の発
達援助に関わる事項が設けられている. 例えば ｢表現｣
の項目では, ①いろいろなものの美しさなどに対する豊
かな表現を持つ, ②感じたことや考えたことを自分なり
に表現して楽しむ, ③生活の中でイメージを豊かにし,
様々な表現を楽しむ, である.
ここで保育所児童保育要録に関する先行研究を検討す
る.
清水ら (2008)(18) は, 全国 8自治体にある全保育所・
全小学校を対象に行なった質問紙調査の結果から, 小学
校教師と保育士が共有したいと考える情報に差異がある
ことを明らかにしている. すなわち, 小学校教師からは,
｢発達障害の有無｣, ｢健康状態｣, ｢人や先生の話を聞け
るか｣, ｢基本的生活習慣の確立の程度｣ といった回答が
上位を占めたのに対し, 保育士の側からは ｢保育士から
見て気になる点｣, ｢発達障害の有無｣, ｢アレルギーなど
体質的なもの｣ などがあがった. また, 教育内容の各領
域においても両者に差異がみられた. これを本論に関連
する ｢表現｣ 領域についてみてみると, 両者に高い回答
が得られたものは ｢感じたこと, 考えたことなどを音や
動きなどで表現したり, 自由にかいたり, つくったりす
る｣ という項目である. 就学前教育における領域 ｢表現｣
のねらい及び内容と, 小学校学習指導要領 ｢図画工作編｣
第 1学年及び第 2学年の目標と内容に示されている事項
には共通する部分も少なくない. 清水らの研究は, 今後,
就学前教育と初等教育の間に指導事項の共通項目を設け
る際に領域 ｢表現｣ と ｢図画工作科｣ をつなぐ有効な資
料として活用できることを示唆するものである.
最後に子どもの育ちを支える資料としての保育所児童
保育要録, 幼稚園幼児指導要録, 小学校児童指導要録に
係る課題をまとめる.
就学前の教育を担う幼稚園と保育所の双方が足並みを
揃え, 要録を子どもの育ちを支える資料として小学校へ
送ることが制度化されたことの意義は既に述べたとおり
ある. 異なる学校種間の教員 (保育者) が相互の共通理
解を深める取組みを進めて行くことと同時に, 教員や児
童に移動や転校が生じた場合などを勘案すると, 一人ひ
とりの児童の生活と学習を記録化し各学校種間で共有す
ることは意義深く, 学校種間の接続を円滑に進める観点
から不可欠な取り組みである.
ただし, 様式面から双方の要録を検討すると, 幼稚園
幼児指導要録では指導に関する記録として学年ごとの指
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導の重点と幼児ごとに重視してきた指導事項を記載する
ように定められているのに対し, 保育所児童保育要録で
は主に最終年度 (5・6 歳児) における子どもの心情・
意欲・態度等について記載するようになっており, 記載
内容に差異が生じることが危惧される. 告示化された保
育所保育指針は, いわば最低基準としての色彩を強く持
つものであることから, 子どもの育ちを通時的に理解で
きる資料とするための検討が保育所に求められているの
ではないだろうか.
次に実施率に関する問題を記す. 幼稚園幼児指導要録
の実施率の低さを指摘した調査結果がある. それによれ
ば, 小学校へ指導要録を送付しているのは国公立の幼稚
園で 80.8％, 私立幼稚園で 56.0％という結果である.
送付していないとの回答は国公立の幼稚園で 1割, 私立
で 3園に 1 園 (33.6％) にのぼる(19). 先に述べた要録の
主旨に鑑みれば, 実施率の向上は各学校種における学び
の円滑な接続に不可欠な課題となるのだろう.
最後は, 要録に記載する内容面の課題である. 現在,
保育所児童保育要録の作成が保育所における主要な課題
となっているが, その際, 参考となるのは豊富な実践例
と優れた指導書(20)が整備されている幼稚園幼児指導要録
であろう. これらの先例からは, 前掲イタリア, レッジョ・
エミリア市におけるドキュメンテーションやニュージー
ランドにおけるラーニングストーリーなど, 子どもの育
ちを学びの物語としてまとめ, それを自らの保育・教育
を振り返り省察を深めていくための資料として活用する
諸外国の取組みから多くの示唆を得ているものと推察さ
れる. このことを造形美術に関する子どもの育ちに関連
して考えてみたい. 就学前教育における領域 ｢表現｣ に
係る活動の具体的内容や子どもの育ちを資料としてまと
め, ｢図画工作科｣ における一人ひとりの学びにつなげ
るためには, 先に示された項目として抽出できない事柄
を資料化する作業が不可欠である. というのは, 造形美
術に係る子どもの表現には, 画面と対峙するときなどに
発した何気ない子どもの ｢つぶやき｣ や, 作品とはなら
なかった多くの試作, 行動などに重要な意味があること
が多いからである. 結果として消し去られた線や色面が,
その時の子どもの状況と関連して意味を持つことがある.
子どもの育ちを支える有効な資料とは, そうした子ども
の表現に寄り添う者でしか得ることができない問題状況
をナラティブにまとめる力量から形成されるものではな
いのだろうか. 要録の作成は, 就学前の教員 (保育者)
だけでなく小学校教員に課せられた問題でもある. 両者
に共通する児童の全学習を担当することの意義は, 生活
や発達の視点から (造形) 表現にかかわることである.
就学前教育において足並みが揃った要録の作成は, 就学
前教育における児童の表現を正確に把握し中等教育の場
に伝える, 小学校教員の ｢図画工作科｣ 指導に係る専門
性の一つとして注目される契機ともなったと解釈するこ
とができるのだろう.
 初等教育の場における取り組み
1) 学習指導要領
以下に改訂学習指導要領の要点を述べる.
平成 20 (2008) 年 3 月に新学習指導要領が告示され,
平成 21 (2009) 年 4 月 1 日より小・中学校において移
行措置 (先行実施) が開始され, 平成 23 (2011) 年 4
月 1 日から小学校学習指導要領が全面実施される. 総則
及び各教科等の目標, 内容等を定める学習指導要領は昭
和 33 (1958) 年から法的拘束力をもつ ｢教科の存在理
由｣ となっており, 主として教育課程を構成する教科等
の種類や各教科等の標準授業時数等を定める学校教育法
施行規則とともに, 日本における教育課程の基準となる
ものである. 新学習指導要領の特徴は, 教育基本法が改
正され, それに基づく学校教育法が改正されたことを踏
まえ, ｢生きる力｣ の理念の継承と充実, 基礎的・基本
的な知識・技能と思考力, 判断力, 表現力等の育成など
を基本的な考え方としていることにある. また, 教育内
容面についてみると, 言語活動の充実, 理数教育, 伝統
や文化に関する教育の充実, 道徳教育の充実, 小学校に
おける外国語活動の新設等多くの改訂がなされている.
また, 幼小連携の観点からみると, ｢生活科｣ などを中
心に地域の幼稚園・保育所などとの一層の交流が求めら
れるようになった.
2) 学習指導要領 ｢図画工作科｣
次に ｢学習指導要領図画工作科編｣ について述べる.
小学校 ｢図画工作科｣ の内容は, 中学校 ｢美術科｣,
高等学校芸術科 (美術・工芸) とともに, ｢A 表現｣,
｢B 鑑賞｣ から構成されている. 各学校種に通底する教
科のねらいは, 表現, 鑑賞にかかわる幅広い活動を通じ,
美術を愛好する心情と美に対する感性を育成し, 芸術的
な創造活動の基礎的能力を伸ばし, 豊かな情操を養うこ
とである.
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小学校 ｢図画工作科｣ では, 学年の目標及び内容を学
年ごとに示すのではなく, 児童の発達の特性なども考慮
して, 第 1学年及び第 2学年, 第 3学年及び第 4学年,
第 5学年及び第 6学年と複数学年ごとにまとめて示して
いる. 教科の目標は, ｢表現及び鑑賞の活動を通して,
感性を働かせながら, つくりだす喜びを味わうようにす
るとともに, 造形的な創造活動の基礎的な能力を培い,
豊かな情操を養う｣ こととされている. その目標を達成
するための内容は, 上述のように ｢A 表現｣, ｢B 鑑賞｣
の領域から構成されており, ｢A 表現｣ は ｢(1) 材料を
もとに造形遊びをする活動を通して, 次の事項を指導す
る｣ ｢(2) 表したいことを絵や立体, 工作に表す活動を
通して, 次の事項を指導する｣ の 2項目からなるもので
ある. ｢A 表現｣ の 2 項目については, それぞれ指導す
べき 3 事項が示されており, ｢B 鑑賞｣ の項目では ｢作
品などを鑑賞する活動を通して, 次の事項を指導する｣
と示され, 鑑賞の能力と活動の概要と方法が 2事項とし
て示されている.
ここで, 今次の改訂における要点を整理する.
まず注目される点は, 教育の目標に ｢感性を働かせ｣
という文言が入ったことである. これは, 学習指導要領
解説(21)によれば, ｢表現及び鑑賞の活動において, 児童
の感覚や感じ方などを一層重視することを明確にするた
めに示している. 『感性』 は, 様々な対象や事象を心に
感じ取る働きであるとともに, 知性と一体化して創造性
をはぐくむ重要なものである｣ とされている. このこと
により, 幼稚園の ｢表現｣ 領域, 小・中学校の各教科目
標に, ｢感性｣ という文言が位置づけられたことになる.
また, ｢内容の構成｣ の項目における表現が ｢活動を
通して, 次の事項を指導する｣ とされ, 事項として示さ
れる能力と活動の概要, 活動の方法, 技能などとの関係
を明確にした点や, 教科の中に言語力の育成を位置づけ,
｢B 鑑賞｣ の各学年の内容に ｢話したり, 聞いたりする｣
｢話し合ったりする｣ などの学習活動を明示したことな
ども注目すべき改正点である.
しかし, なによりも注目すべきは ｢共通事項｣ の新設
であろう. 次項においてこの詳細を検討するが, 学校種
間の連携・接続を推進する見地からすると, 音楽科とと
もに ｢共通事項｣ が設けられたことは, 小学校 ｢図画工
作科｣ から中学校 ｢美術科｣ までの義務教育において獲
得する ｢生きる力の感性｣ が課題化されたという重要な
意味を有するものと考えられる. さらに, 就学前教育と
の関連についてみれば, 第 4章指導計画の作成と内容の
取り扱いにおける指導計画の作成上の留意点 (5) に,
｢低学年においては, 生活科などとの関連を積極的に図
り, 指導の効果を高めるようにすること. 特に第 1学年
においては, 幼稚園教育における表現に関する内容など
との関連を考慮すること｣ として, 幼稚園の ｢表現｣ や
生活科との関連が指摘されていることも重要である.
3) 共通事項
以下に, ｢図画工作科｣ における共通事項を検討する.
｢共通事項｣ は, 教科の目標, 学年の目標の下位項目
｢内容の構成｣ において, ｢A 表現｣ ｢B 鑑賞｣ の領域を
支える資質, 能力, 及び指導事項として位置づけられて
いる.
小学校 ｢図画工作科｣ と中学校 ｢美術科｣ に示される
｢共通事項｣ は, ｢『A 表現』 及び 『B 鑑賞』 の指導を通
して, 次の事項を指導する｣ である. 小学校 ｢図画工作
科｣ では, 具体的な ｢事項｣ として, ア) 形や色などに
関する事項, イ) イメージに関する事項が示されている.
ア) 形や色などに関する事項で具体的に指導する事項は,
小学校低学年においては ｢自分の感覚や活動を通して,
形や色などをとらえること｣, 中学年においては ｢自分
の感覚や活動を通して, 形や色, 組合せなどの感じをと
らえること｣, 高学年においては ｢自分の感覚や活動を
通して, 形や色, 動きや奥行きなどの造形的な特徴をと
らえること｣ となっている. 中学校 ｢美術科｣ では ｢形
や色彩, 材料, 光などがもたらす性質や感情を理解する
こと｣ となっている. イ) イメージに関する事項では,
小学校低学年においては ｢形や色などを基に, 自分のイ
メージをもつこと｣, 中学年においては ｢形や色などの
感じを基に, 自分のイメージをもつこと｣, 高学年にお
いては ｢形や色などの造形的な特徴を基に, 自分のイメー
ジをもつこと｣ となっている. 中学校 ｢美術科｣ では
｢形や色彩の特徴などを基に, 対象のイメージをとらえ
ること｣ となっている (下線は筆者).
新たに盛り込まれた ｢共通事項｣ には, 領域を支える
資質, 能力を指導事項として位置づけられている点で,
｢達成度｣ と解釈される余地もある. こうした懸念に対
し, ｢『共通事項』 で浮かび上がってくるのは色や形や画
像それ自体ではなく, それらを自分の感じ方で浸して我
がものとする 『子ども』 のこの能力なのだ(22)｣ とする長
田 (2008) の回答は, 総括的評価とともに形成的評価に
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重要な意義がある図画工作における評価に一定の示唆を
与えるものと思われる.
学校種間の円滑な接続が一貫したカリキュラムの設計
によって進捗するのだとするならば, 小学校と中学校の
間に設けられた ｢共通事項｣ の次なる目標は, 就学前教
育との間の ｢共通事項｣ を検討することだろう. 改めて
指摘するまでもなく, 幼児教育における領域 ｢表現｣ の
ねらいと内容は, 小学校教育における ｢図画工作科｣
｢音楽科｣ のそれと全面的に結びつくものではない. そ
の意味で幼児教育と義務教育とを通底する ｢共通事項｣
の構築には困難な作業が待ち構えているものと思われる
が, このことを抜きに幼小連携の旗振りをしてもそれは
単に相互の違いを理解するための取り組みに止まること
を意味するように考えられるのだ.
4 教科教育法 ｢図画工作科｣ において修得す
る専門性
 先行研究よりの示唆
小学校教員の ｢図画工作科｣ 指導に係る専門性に関す
る主要な先行研究には, 西村 (2006)(23), 初田 (1996)(24)
がある. 西村 (2006) は, 公立小学校教員の図画工作科
と現職教育に対する意識等に関する質問紙調査の結果を
構造化し, 図画工作科指導の専門性が ｢子どもに自分を
表現する力｣ を身につけさせることと考えられているこ
とを明らかにしている. また, そのために必要な資質と
して, ｢見えにくい子どもの資質・能力を読みとり (評
価し), 見える形 (知識・技能を褒めること) で子ども
に返すことができる(25)｣ こととまとめている.
初田 (2006) は, 小学校教員が児童の造形活動を支援
するために求められる能力を, ｢①造形要素(26)や造形媒
体 (道具・素材), 表現技法や表現方法についての知識
や, それらを実際に操作していく能力, ②児童の実態
(造形性, 造形的な発達段階, 造形への意欲や関心等)
を把握する力, ③児童の実態に即して造形要素を分析し,
題材を設定・展開していく能力(27)｣, と構造化している.
また, これらの能力のうち①は一般的に実技力と呼ばれ
るものだとし, ②及び③は教育場面で不可欠な要素, す
なわち教育実践力であるとしている.
初田による定義をもう少し見ていくことにしよう. 初
田は, ｢実技力｣ は ｢教育実践力｣ と表裏一体の関係で
あるとしながら, 次のように構造化をすすめる. すなわ
ち, ①造形要素のそれぞれについて, 一定の知識と操作
の経験を持ち, 要素間の繋がりを理解していること, ②
造形実技の経験を客体化し, 児童の造形活動に結び付け
て意義付けることができる, ③造形活動の楽しさを味わっ
たり, 意義や目的, 可能性などについて自分なりの手ご
たえを持ったりすることができる力量である. また, 初
等教育教員に求められる ｢教育実践力｣ は, ①児童の実
態分析, ②単元の構成, ③単元の具体化, ④単元の展開,
⑤評価活動だとしている.
これまでも, 同一学問・研究分野に係る教科教育法と
教科に関する科目については, それぞれ異なる教員が担
当する場合などに内容面での重複や欠落が生じたり, 担
当教員の専門領域に依拠した方向に偏ったりすることが
問題視されてきた. 初田による定義は, 小学校, 幼稚園
教員を養成する課程における教科に関する科目と各教科
の指導法との関係を分りやすく説明するものでもある.
これはまた, 保育士養成課程における基礎技能科目の一
部と保育内容研究の科目群 (領域) との関係を想起させ
るものであるが, 教科教育法 ｢図画工作｣ における課題
は, ここで言う ｢実技力｣ と ｢教育実践力｣ を明確に峻
別しながら授業内容を整理して行くことと考えることが
できよう.
 ｢A 表現 (1)｣ について
1) 造形遊びの成立と現状
学習指導要領に ｢A 表現 (1)｣ として位置づけられ
る ｢造形遊び｣ は, その発生時から今日に至るまで, 図
画工作科教育に係る思潮を二分する主要な論題であり続
けている.
武藤と金子 (2004, 2005) の研究(28) (29) (30) (31)は, 昭和
52 (1977) 年に ｢造形遊び｣ が学習指導要領に位置づけ
られる以前の学校教育を取り巻く状況, 及び民間の運動
を含む美術教育全体の動向を視座に入れながら, ｢造形
遊び｣ 導入に重要な影響を与えた樋口敏生, 高山正喜,
花篤實, 板屋敷敏ら指導者の言説と, ｢大阪児童美術研
究会Ｆ部会｣, ｢Do の会｣ などの美術運動, 及び大阪教
育大学教育学部附属平野小学校における教育実践が果た
した役割を整理分析したものである. またそれは, 現代
美術の動向, 幼児教育振興計画などと密接に関連しなが
ら, ｢ゆとりと充実｣ をキーワードとする戦後教育行政
の転換点であった昭和 52 (1977) 年学習指導要領改訂
へと結びつく壮大な初等美術教育の通史としての意義を
有するものでもある.
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｢造形遊び｣ の成立に関する主要な研究に宇田 (2004,
2005)(32) (33) がある. その中で宇田は, 小学校学習指導要
領図画工作科編低学年に登場して以来, ｢新しい学力観｣
｢生きる力｣ など学習指導要領の基底をなす考え方と結
びつきながら, ｢造形遊び｣ が図画工作科の中核的な領
域へと発展した経緯を踏まえ, 戦後初等美術教育のパラ
ダイム転換に寄与した板屋敷敏や西野範夫の言説を詳細
に検討している. この中で注目したいのは, 板屋敷の実
践から導かれた理念とともに, ｢造形遊び｣ を支える
｢子どもの論理｣ から導き出された西野の理念が, ｢造形
表現についての経験と学びとが必ずしも豊富とはいえな
い全教科を受け持つ担任教師, 子ども像を構想しにくい
初任者や学生などには, 届きにくい部分が多いのではな
いか(34)｣ と考えている点である.
宇田の指摘の一部は, 西村 (2006) が行った現職教員
に対する調査結果(35)からも裏付けられる. 西村は公立小
学校教員の ｢造形遊び｣ に関する意識調査の結果から,
活動のための準備, 評価の困難さ, 授業時間の確保など
のほか, ｢造形遊び｣ の目標そのものに対する理解不足
が原因となり図画工作科における浸透が進んでいない状
況を明らかにしている(36).
2) ｢造形遊び｣ 不要論
理念の浸透と実践の広がりを欠く状況は, 不要論の台
頭を招く.
三根ら (2006)(37) は, 吉田貴富 (2005) が第 27 回美
術科教育学会 CHIBA大会において口頭発表した ｢高学
年造形遊び不要論｣ の論旨を整理し, それに対し逐条的
に反論を試みている. ここにその詳細を取り上げること
はできないが, 吉田の主張を本論の目的に関連するとこ
ろに限り摘記すると, 就学前教育との接続の意義を有す
る小学校低学年の造形遊びに比べ, 高学年のそれは小学
校と中学校の段差の解消に資するものではないこと, 既
存の内容を削減してまで導入する教育的根拠の薄弱さな
どといえるであろうか. 吉田の前段の主張について三根
らは, 小学校図画工作科と中学校美術科との連携(38)や小
学校高学年における ｢造形遊び｣ 実践例(39)をもとに批判
的な検討を加えている. 後段の主張には, ｢知の総合化｣
をねらいとする平成 10 (1998) 年学習指導要領の主旨
に鑑み, 問題解決力や学び方を学ぶ力など, 生きて働く
力を伸ばす教育を実現するために, 図画工作科における
｢造形遊び｣ には, ①造形による意味生成の創造的能力,
②遊び性・主体性, ③身体性の育成及び涵養など, ｢従
来の美術の内容になかった教育的価値が期待されてい
る(40)｣ としている. また, 小学校教育の場で十分に浸透
していない状況については, 高学年 ｢造形遊び｣ が持つ
本質的・構造的問題ではないとし, ｢教員の力量の問題,
あるいはそれ以前の, 教員が図画工作科授業を成立させ
ようとする意欲そのものの問題｣ ととらえ, 状況の改善
のためには研修や大学院教育による教員の理解の深化な
どが課題であると結論付けている(41).
宇田 (2007)(42) は, 那須貞彦, 金子一夫の批判的論考
をもとに, ｢造形遊び｣ の ｢彫琢｣ を試みる. 宇田が整
理した那須による論点は, ｢造形遊び｣ と 60 年代美術が
持つダイナミズム, エネルギーとの関連を認めつつ, 幼
児教育においては一定の価値を見出すものの, それ以降
の段階において成り立ちにくく, そこにおける教育的な
時間構造は一瞬の ｢出会い｣ に包摂されてしまいがちで
あり, 持続的な美術教育的は保障できない. すなわちそ
こに美術教育の一般的な論理は構成できないというもの
である. 続いて宇田は金子の論点を整理する. その要点
は, 文部科学省が主張する図画工作科教育の理論は浪漫
主義的自然成長論に傾斜し, ｢造形遊び｣ を基調とする
教育政策は主観絶対主義, 情緒規範主義に向かわせると
の批判である. その弥縫策として, 美術の方法論を理解
するために ｢造形遊び｣ の目的を ｢物質・物体・場所・
空間｣ の持つ美的イメージを体験することと定義しつつ,
なおそれでも持続的な美術教育的課程は保障できないこ
とから, 導入段階に限定すべきであり, 成長・発達段階
を勘案すれば小学校 4年生ぐらいまでが有効であるとの
主張である. これらの主張や様々な立場からの論述を整
理し, 宇田は金子らの提案を受け次のような提言を行う.
すなわち, ｢造形遊び｣ をスコープ (内容) とシーケン
ス (学年発展) から整理し, 教えるべきミニマム・エッ
センシャル (最低限の内容) を検討することである.
そもそも学習指導要領 ｢図画工作編｣ 及び解説におけ
る内容は大綱的で, 具体的に教室で行う主題や用いる材
料などを明示するものではなく, 現実的にそれらは教師
の創意工夫によって選択できるようになっている. つま
りは最低基準としての位置づけになっているのだ. そう
した実態を十分に承知の上で宇田が上記の提案を行う背
景には, 学習指導要領が目指す理念と乖離する教育現場
の実態があるのだろう. 再び実践の場に目を転じれば,
三澤ら (2006) が所沢市全小学校教員を対象として行なっ
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た調査(43)では, ｢造形遊び｣ に取り組む教員は 49.4％で
あり, 取り組んでいないと答えた者が 38.5％という結
果であった.
3) ｢A表現 (①)｣ の課題
これまで概観してきた ｢造形遊び｣ に係る主要な議論
と提案をもとに, 教科教育法 ｢図画工作科｣ 指導におけ
る課題を考察してみる. ｢造形遊び｣ が小学校 ｢図画工
作科｣ の場において十分な理解と浸透がなされていない
現状は, 活動そのものが有する材料・場所・時間などの
制約の他, ｢生活科｣ ｢総合的な学習の時間｣ が学習指導
要領に組み入れられ, ｢図画工作科｣ 固有の活動であっ
た ｢造形遊び｣ がそれらの教科において実践されるなど,
展開される場が広がったことによる影響も見逃せないだ
ろう. であるとするならば, 今一度ここで ｢図画工作科｣
における ｢造形遊び｣ の意義について確認する作業が不
可欠であろう. それが, 宇田が提案するところのスコー
プとシーケンスにより整理された ｢造形遊び｣ のミニマ
ム・エッセンシャルであるとするならば, その具体化に
は強い期待が寄せられるものである. 一方, 養成の場に
おける教育のあり方にも検討が加えられるべきではない
だろうか. 例えば, ｢造形遊び｣ に関する様々な立場か
ら発信される論述や, 指導要領に組み入れられる経緯は,
戦後美術教育における主要な言説を整理し分りやすく学
生に伝えるための重要な教材となるだろう. また, これ
までの議論を整理すると, 低学年における ｢造形遊び｣
には, 就学前教育との接続を図る意味で重要な意義を持
つ活動であると考えることができるのだろう.
 ｢A 表現 (2)｣ について
1) ｢A 表現 (2)｣ に関する論議の整理
教科教育法 ｢図画工作｣ における ｢A 表現 (2)｣ の
指導内容を検討する際に, 戦後誕生した主要な民間美術
教育団体による運動や研究成果との関連を抜きに作業を
進めることはできない. すなわち ｢創造美育協会｣
(1952 年結成), ｢新しい絵の会｣ (1952 年発足), ｢造形
教育センター｣ (1955 年発足), ｢美術教育を進める会｣
(1959 年発足) などがそれであり, 教科教育法 ｢図画工
作｣ にはそれぞれの考え方と学習指導要領の歴史的変遷
とを関連づけて整理することや, 今なお評価の基準や指
導法をめぐる様々な言説が交差するポレミックな場となっ
ている現状を分りやすく提示するという課題があるのだ
ろう.
土方 (1986)(44) は, 創造美育協会による教育運動以降
の状況を ｢生活画｣ と ｢観察画｣ という描画指導の二元
論から整理, 分析を試みている. 土方は, 前者の中心的
主張を ｢豊かな生活を子どもといっしょにつくりだせば,
描画的表現は格段指導しなくとも自然に, 自ずと育って
いく｣ という考え方に依拠するものであるとし, 後者の
主張は ｢描くための手だて, 技術を系統的に指導し訓練
することによって自由な表現力が育てられるのだ｣ とい
うものとしている(45). 後者の考え方をさらに補足すると,
｢手の訓練, 形の遊び, 材料の理解, 線の訓練, 形の訓
練, 形の名称, 色の理解, ものの質の理解, 色と質の理
解, 対応関係で物を理解, 見たことを表現, 思っている
ことを表現｣ することを積み上げることにより ｢感動を
表現できる力｣ が育成されるという立場に基づく主張で
ある(46). 土方が整理を試みたのは主として保育の場にお
ける美術教育をめぐる問題であるが, こうした問題は学
校種や時空を超え今なお初等教育の場における主要な議
論として対立の図式を描いているものと思われる. そこ
でここでは, これらの議論を整理する上で有効な装置と
して機能する概念を検討してみることにする. 例えば,
改定保育所保育指針の総則において示される ｢保育の原
理｣ には, ｢様々な体験を通して, 豊かな感性や表現力
を育み, 創造性の芽生えを培うこと｣ が保育の目標の一
つとして明文化されており, 環境を通して行う保育の重
要性が強く示唆されているところである. 従って, 豊か
な感性や表現力を育む様々な体験が児童の創造力を培う
基盤となるという理念は共通理解が図られている. これ
に基づく描画指導, すなわち土方が ｢生活画｣ を理想と
とらえる描画指導のあり方をここでは ｢環境による描画
指導｣ と呼ぶことにする. また, その対抗文化として土
方が提示する ｢観察画｣ を基本とする描画指導のあり方
を, ここでは ｢教育技術による描画指導｣ と呼ぶことに
する(47). もちろん, これまでの複雑に入り組む全ての言
説がこうした二元論に収斂されるものではないというこ
とを担保しながらも, この概念装置をもとに小学校教員
として ｢図画工作科｣ 指導において修得すべき描画指導
に関する専門性を検討していくことにしたい. そのため
小論では酒井式描画法とキミ子式を取り上げ検討するこ
とにするが, その前に法則化運動について少し触れてみ
たい.
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2) 教育の技術について
今日, 小学校教師となり授業研究を進める過程で,
｢教育技術の法則化運動｣ (以下, ｢法則化運動｣) と向き
合うことがない者はいないだろう. 1980 年代に小学校
教師だった向山洋一らによって成立した ｢法則化運動｣
は, 誤解を恐れずに述べるとすれば, 20 世紀後半の日
本を代表する教育運動の一つといってよいだろう. 代表
の意とするところは, その運動への参加者数であるし,
運動に係る出版物の数量でもある. その後, 運動は
｢TOSS｣ (Teachers Organization of Skill Sharing)
と名称を変え今日に至るが, 全国各地で開かれるセミナー,
研究会は盛況であり, その出版物は特別支援教育を含む
小学校教育全ての分野を網羅しているように思われるし,
その裾野は就学前教育や中等教育まで広がると伝えられ
ている. 名称から推測できるように, この運動は全国の
教育実践から生まれた技術・方法を集積し, それについ
て検討・修正を加えながら, 教育に携わる者が自らの教
育技術として共有 (share) していく考え方に基づくも
のである. 授業を発問, 指示, 説明に区分けし, ｢追試｣
という形で実践の検証を行うなど, 運動が提唱する理念
は明解で分りやすく, 現職の教師を中心に支持が広がる
所以となっている. 向山が提唱する運動に係る先行研究
には, 鈴木 (1995)(48), 鶴田 (1986)(49), 水越 (1987)(50)
などがある. 例えば水越 (1987) は, 法則化運動の特徴
として次の二点を取り上げ, 考察を加えている(51). 特徴
の第一は ｢授業の指導技術の開発と共有化を運動の正面
に掲げていること｣ である. 第二は ｢反権力としての教
育運動としての色彩がない｣ ことである. 一方その問題
点として, まずその基本用語としての ｢法則化｣ がもつ
適切性を取り上げている. すなわち, 授業はもともと一
過性が強く, 一つの技術がどこの教室でも再現可能とは
いえないことである. また, 法則化運動がもつ ｢その日
に役立つ技術の志向｣ がもたらす理論・哲学の蔑視, 本
時一時限の教授ストラテジーやタクティクスに関心が集
中し, カリキュラム開発などへの視線が希薄であること
に警鐘を鳴らしている. その他, 追試の目的が多義的に
すぎることをあげている. ｢TOSS｣ の運動において,
造形美術分野における教育技術の共有を提唱するのが
｢酒井式描画法研究会｣ を主宰する酒井臣吾である.
ここで酒井式描画法の基本となるものを見ていくこと
にしよう.
その描画法の根幹をなすものとして酒井は, ｢カタツ
ムリの線｣ をあげている(52). これは全神経を集中しなが
らできる限りゆっくりと(53)一本の線を引くことによって,
対象に肉薄する緊張感に満ちた線が生まれ, そこに ｢上
達｣ の道があるという考え方に根ざすものである. その
ため酒井は, 一度で決定的な描線を得る目的から, 消す
ことが可能な鉛筆の使用を原則として画材から排除して
いる. また, 心を込め集中して色を塗るため, ｢描画線
を踏まない｣ 着色法を基本としている(54). 酒井式描画法
のもう一つの特色として, ｢部分から全体へ｣ 進む描画
法があげられる. 例えば人物の顔を描くときには, それ
ぞれの部分に触れながら, 鼻, 口, 目, 眉, 頬, 耳, 毛
髪の順でゆっくりと描いていく. これは, 長い間美術教
育の主流となってきたパラダイム, すなわち全体の構図
を決めそこから細部に描画を進める描法からの転換を示
唆するものと考えられるのだろうか.
｢電柱のある風景｣ ｢校舎の窓から｣ ｢遠近のある風景｣
など, 酒井式描画法の特色は上記に限るものではないが,
しばらくこの 2 点について考察を続けたい. ｢カタツム
リ描法｣ に見られる一本線でゆっくりと描かせる方法は,
戦後関西を中心に普及した ｢一本線描法｣ を想起させる
ものでもあるが, この描法について金子 (2004)(55) は,
竹内隆夫ら(56)による ｢でんでん虫描法｣ や Betty
Edwards の ｢画家の内なる眼｣(57) 第 14 節のタイトル
｢かたつむりのペースで描く｣ などを引き, ｢この方法は
習慣化した観念と手の連動を抑制して, 観察に手を連動
させるものと説明できる｣ ことから, 素描・クロッキー
において有効であるとしている.
描画する部位などの順序を示しながら進める指導法と
しては ｢キミ子式描法｣ をあげることができる. 松本
(1982) は, 自身の名をとった描画法 (キミ子方式) の
基本について, ①輪郭線をかかせない, ②赤・青・黄の
三原色 (と白) だけで全ての色をつくり, いつも三原色
を必ずまぜるなどとともに, ③描きはじめの位置と方向
をきめる, ④紙の大きさは, 絵の大きさに応じて貼り足
し, あるいは切ればよい, としている(58). 描きはじめの
位置と方向をきめることについて松本は, 左から右, 上
から下など, 従来は見過ごされてきて習慣化した描画順
を批判的にとらえながら, 植物, 動物, 建物の描き方な
どを, 事例を紹介しながら解説を行っている. それは,
｢常識への挑戦, 逆転の発想を楽しむもの(59)｣ として松
本の授業に不可欠なことだとも述べている.
この他, 酒井と松本の描画法に共通する点は多い. そ
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の一つが, 両者がこうした指導法を個人の名人芸として
位置づけずに, ｢誰が教えても基本的な原理原則を守っ
ていれば, 絵が上手く教えられる(60)｣ ものとして, 指導
技術の開発と共有を基本スタンスにしている点にある.
また, 描画法に基づく指導によって得られる児童らの作
品は没個性的であるという指摘に対して, 同一の手法,
モチーフによる作品にも描いた児童の個性が表出される
とする立場をとる点も共通している.
酒井式描画法のうち注目すべきは, 酒井 (2006) が
｢子どもに教材を与える前に自分で描いてみる(61)｣ こと
を推奨したり, 写生会に際しては下見を必ず行い, ｢こ
こに来たら, 子供は何を描くだろう. 何を描きたいと思
うだろう｣ と, 一人ひとりの児童を思い浮かべながらイ
メージを形成したりすることの重要性を述べている点(62)
である (酒井. 1999). この他にも, 長所を認め必ずほ
める, 児童の気づきに着目した教育を行う点など, プロ
フェッショナルとして見習うべき点は多い.
3) 教育の技術と一人ひとりの表現について
酒井が提唱する描画法に関する議論は, 現在Web 上
において見ることができるが, 法則化運動や ｢TOSS｣
に関するものに比べ, 関連する先行研究に接する機会は
管見の限りにおいてない(63). そこでここでは再び水越
(1987) の論考をもとに, 法則化運動の関心が特に小学
校の一斉授業を中心とした教師の指導技術に偏る点が指
摘されていることに注目してみる. そこで水越は, 1987
年の時点における法則化運動には個別化教育への手立て
の認識が不十分であり, ｢ゴールの開いた, 個性を生か
す教育への発想がまだ不十分である(64)｣ としている. 果
たしてこの指摘を 21 世紀初頭の現在において酒井式描
画法に適用してみることは正当だろうか. もともとこの
描画法は, ｢追試｣ という形態で優れた授業実践を共有
財産とし, 自らの教育活動に生かしていく事で得られる
実践的な知識の形成を基礎理念とするものと考えられる.
従って運動の理念に鑑みれば, 集積された膨大な授業サ
ンプルをもとに実践者による方法論の改善が検討される
ものであろう. しかし, この描画指導法の入門書や実践
記録(65)を検討する限りでは, そこに授業における成功へ
の道筋は詳述されているものの, ｢シナリオ｣ という形
で構想される指導計画から外れる子どもの姿や, それを
必然的に生じる問題状況, あるいは新たな発見としてと
らえ, 教師自身のものの見方や考え方を相対化し反省的
に振り返る教師の姿は今のところ見つけにくい. 真摯で
情熱的な取り組みの中に, こうした子どもの姿と教師自
身の振り返りが積み上げられていくとするならば, この
運動に更なる深みと奥行きが与えられるものと考えられ
る.
さて, 教科教育法 ｢図画工作｣ における ｢A表現 (2)｣
の問題に戻ろう. 先に述べたように, 教科教育法 ｢図画
工作｣ の授業内容には, 美術教育に係る様々な考え方と
学習指導要領の歴史的変遷とを関連づけて整理すること
と, 今なお評価の基準や指導法をめぐる様々な言説が交
差するポレミックな場となっている現状を分りやすく提
示するという課題があるのだろう. しかしその際, 留意
すべきことは ｢環境による描画指導｣ と ｢教育技術によ
る描画指導｣ のいずれかを唯一の認識, 及び技術として
結論を求めるような授業を組織すべきではないというこ
とである. なぜなら, そこに必要なのは論争による勝利
と敗北ではなく, 異なる実践や教育観に対し敬意を抱き
ながら, 互いの実践から学びあう共同体を組織すること
が教職の専門性と考えられるからであり, また, 小学校
教員として ｢図画工作科｣ を指導する上で必要な資質で
もあると考えられるからである.
5 考察と結論
ここでは, これまで検討してきたことを踏まえ, 学校
種間の連携を支える小学校教員の図画工作科指導に係る
専門性について整理し, そこに若干の考察を加えてみる
ことにしたい.
 接続する学校種における教育内容の理解
幼小連携の具体内容は, 幼児・児童の交流, 教員同士
の研修, チームティーチング, 人事交流(66)などを通じ,
最終的に乳幼児期から児童期・青年期までを見通した一
貫したカリキュラムの構築が到達点となる. しかしそこ
における困難の一つは, 小学校以降の教育における教科
を中心とした考え方と, 幼児教育における遊びと生活の
連続を通して発達をとらえる考え方とが常に対峙してき
たという経緯に根ざすものである. 各々の教育文化や教
員の専門性の相違に留意しながら, 小論で見てきたよう
な ｢共通事項｣ を就学前教育との間に構築することは容
易ではない. 例えば, 就学前教育における領域 ｢表現｣
のねらいと内容は, 小学校 ｢図画工作科｣ と ｢音楽科｣
に直結するものばかりではない. 小学校低学年に ｢生活
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科｣ が新設されたり, 教科間の合科が推奨されたりする
理由の一つには, こうした理由が潜んでいるものと思わ
れる. 領域 ｢表現｣ と通底する ｢共通事項｣ の構築には
難題がひかえているのだ.
そこで, 少なくとこうした状況にあることを前提とす
るならば, 教科教育法 ｢図画工作科｣ における授業内容
の中には, ｢図画工作科｣ と関連する就学前教育及び中
等教育の教育内容の概略的理解が可能となる視点を設け
る必要があるのだろう.
現在, Web 上で参照できる各大学が公開する教科教
育法 ｢図画工作｣ のシラバスを概観すると, その主たる
構成は概ね次のようなものになる. すなわち, ①教科の
構成・目標・内容, そこに示される児童観など, 学習指
導要領に関する事項, ②海外及び日本の美術教育並びに
図画工作科教育の歴史, ③指導計画・指導案の作成, ④
｢A 表現｣ に関する事項, ⑤ ｢B 鑑賞｣ に関する事項,
⑥評価に関する事項, ⑦実技及び模擬授業の実践などで
ある.
これに, これまでの整理してきた結果を加味すると,
接続する学校種における教育内容の理解を深めるため,
①学習指導要領に関する教育内容に ｢共通事項｣ を加え
ること, また, それに付随して中学校 ｢美術科｣ におけ
るねらいと内容の概略的な理解を促進させる教育内容が
検討されるべきあると考えられる. さらに就学前教育と
の円滑な接続を促進する観点から, 教科教育法 ｢図画工
作｣ を履修する者が, 小学校教員の免許とともに, 就学
前教育に係る資格・免許を併修しない場合には, 就学前
教育における教育領域 ｢表現｣ のねらいと内容の概略を
教育内容に組み込む必要があるものと考えられる.
 新たな専門職像からの検討
1) 反省的実践家をモデルとする専門職像からの検討
｢描画技術を系統的に指導することによって自由な表
現力が育てられる｣ とする考え方に依拠する教育法に対
しては, 児童の作品の画一化, 没個性化を指摘する批判
がある. これに対する ｢名前を隠しても描いた人が誰だ
かわかるくらいその子らしさが表れる｣ という実践者(67)
の主張は, それが批判をする立場の者を納得させるもの
であるかどうかはさておき, おそらく真実に基づくもの
であろう. 画一化, 没個性化に関する判断基準は, この
場合専ら実践者の主観に委ねられており, ｢環境による
描画指導｣ と ｢教育技術による描画指導｣ との接点が見
出せないのと同様に, これをもとにした議論は不毛のよ
うに思われる.
ところで教育職員養成審議会第 1次答申 ｢変化の時代
を生きる資質能力｣ (1997) において, 教員の職務を一
般に定型的処理になじまずその都度状況を分析し判断し
答を出していかなければならないものとして性格づける
(教育課程審議会) など, 近年, 教職を反省的実践家
(reflective practitioner) としてとらえ直す動きが顕著
である. そこでここでは, 小学校教員の ｢図画工作科｣
指導に係る専門性を, Schn (2001)(68) が提唱する反省
的実践家をモデルとするする専門職像から検討してみる
ことにしたい. 現在, 反省的実践家をモデルとする専門
職像は, 看護(69), 保育(70)など対人支援を専門性とする様々
な職種において検討されているが, そこに描かれる専門
職像を教職の側面から見ると, 教室などで生起する複雑
な問題状況に主体的に関与しながら, 児童と生きた関係
を結び, 反省と考察によって問題の所在を探り解決策を
探求する, また, その解決策を判断する児童との相互主
体的な探究活動によって児童を価値ある創造に向かわせ
ようとする教師の姿ということができよう. すなわちこ
こでは, 一定の理念に基づくプログラムや知識をパラフ
レイズして児童に教えることに主眼が置かれるのではな
く, 教師と児童が ｢提案と学び｣ という関係を結びなが
ら進行する新しい教室の枠組みが強く示唆されるもので
ある.
稲垣と佐藤 (1996)(71) は, ｢反省的実践｣ を志向する
｢授業の探求｣ と ｢技術的実践｣ を志向する ｢授業の科
学｣ の二分法から授業研究の様式を説明している. ここ
で言う ｢技術的実践｣ を志向する ｢授業の科学｣ とは,
｢どの教室にも通用する一般的な技術的原理を探求する
研究｣ であり, ｢法則・原理・技術の一般化を志向して
客観的な 『パラダイム認識』 (命題としての認識) を追
求し, システムやプログラムや技術の開発へと向かう｣
ものと位置づけられる(72). また, その対象は多数の授業
サンプルであり, 数量的研究・法則定立学の方法をとる
ものとされている. さらにその特徴は効果の原因と結果
(因果) の解明にあり, 結果として授業の技術と教材の
開発がなされるものとしている. これに対し, ｢反省的
実践｣ を志向する ｢授業の探求｣ とは, ｢特定の教室に
生起する個別具体的な経験や出来事の意味の解明を目指
したものであり, 主観を尊重した 『物語的 (ナラティブ)
認識』 を追及し, 教師の実践的な見識の形成と教室にお
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ける経験の意味と関係の編み直しへと向かう｣ ものとし
ている(73). 引用が長くなったが, ここでは稲垣と佐藤
(1996) の提案が, 効率的な教授システムや有効な教材
プログラムの開発における ｢技術的実践｣ を志向する授
業研究の有効性を否定するものではないことに留意して
おきたい. しかし, ｢図画工作科｣ における児童の活動
への支援とその評価には, 数量的な計測が馴染まない,
いわば開かれたゴールへと向かうものという認識が不可
欠である. 教室で生起する個別で具体的な子どもの表現
や発語の意味を検討したり, 一人の教師の, あるいは一
つの活動や経験の意味を探求したりしようとするとき,
検討すべき多くの課題は残されているものの(74), ｢反省
的実践｣ を志向する ｢授業の探求｣ は一定程度有効な様
式ということを確認することができるだろう. 以上が教
科教育法 ｢図画工作科｣ において提示する小学校教員の
専門性について, 新たな専門職像からの検討が必要と考
える理由である.
2) 叙述する資質を育成することについての検討
それでは一体, ｢図画工作科｣ 指導に係る専門性とし
て, 教師教育の場において反省的実践家をモデルとする
専門職像をどのように学生に提示すべきなのであろうか.
一般に, 養成段階における教職の目的・価値・倫理観な
どは, 実践的問題が生起する実習の場において理解が深
められていく. そのため実習を支援するプログラムは綿
密かつ系統的に設計されており, 各教科の教育法を学ぶ
場では実践力の基礎を培う目的から模擬授業などを行う
ことが多い. そこで最後に, それら臨床的な場において
有効とされる, プロセスレコードについて簡略に述べて
みたい. 山口 (2007) らの研究(75) (76)は, 看護の分野で
活用されているプロセスレコードの教師教育における有
効性を検討するものである. それによるとプロセスレコー
ドとは ｢援助者としての看護師が, 患者とのコミュニケー
ションのあり方を通して自己を振り返る (リフレクショ
ン) 際の具体的方途｣ として看護師養成の段階, 実習指
導の場面に用いられるものと紹介されている(77). 看護師
と患者の間に生起する相互作用を一定の時間的な広がり
と全体として一つの統合性を持つ ｢プロセス｣ としてと
らえ, それを一旦 ｢患者の言動｣ ｢私が感じたり思った
りしたこと｣ ｢私の言動｣ の三構成要素に分けて整理す
る. 記述上留意する点は, ①場面の選定, ②記録上の表
現, ③視点の明確化である. 具体的には, ①取り上げる
場面は任意だが, 実質的には看護師 (実習生) が問題意
識を持った (任意な) 場面となり, ②看護師 (実習生)
の判断を交えずありのままを記録する, また, ③患者と
看護師の間に生起した諸問題を ｢私｣, つまり看護師
(実習生) の視点に固定して記入することになる. これ
らのことについては既に教員・保育者養成における実習
指導の場において実践されている事柄であるかもしれな
い. また, 教室と病室で生起する問題状況や専門家 (看
護師と教師) とクライアント (患者と児童) との間で生
成される関係性の密度の違いなども指摘されるだろう.
山口 (2007) らも認めるように, これを直ちに教員養成
の臨床プログラムに応用するには超えるべき幾つかのハー
ドルがある(78). ただ, 主観性を尊重し, 一人称の ｢私｣
に視座を置きながら, 教室の出来事の多義的な意味を物
語る力を育成することは, 児童一人ひとりの表現の過程
を叙述できる教師としての力量を育成することであり,
自らのそこへの主体的なかかわりは Schn が述べると
ころの ｢行為の過程における省察｣ (reflection in ac-
tion) を可能とする資質への接近を示唆するものと考え
られる. このようにして得られた, 問題状況と対話する
姿勢や子どもの学びを物語として叙述する力量は, 子ど
もの育ちを支える資料 (要録) を記録する上でも応用可
能な点であることに注目したい. なぜなら, 小学校 ｢図
画工作科｣ 指導において重要なことは, 児童の表現を総
括的に評価することと共に, (あるいはそれ以上に重要
なのが) 子ども一人ひとりの表現に埋め込まれた世界を
洞察し, その省察をすり合わせながら共同で探求する営
みであり, それらに対する形成的な評価を実践していく
ことだからである. これが, 上記の資質を就学前教育と
中等教育とを接続する小学校教師の ｢図画工作科｣ 指導
に係る専門性として, 養成の段階から修得することが検
討されるべきものと考えられる理由である.
 結 論
以上の研究から, 次の諸点を就学前教育との連携にお
ける教科教育法 ｢図画工作｣ の課題として概括する.
1 ) 新学習指導要領小学校 ｢図画工作科｣ と中学校
｢美術科｣ とに構築された ｢共通事項｣ は, 義務教
育段階の各学校種間における教育の段差を解消する
上で有効である. ただし, 就学前教育における造形
美術に関する子どもの活動との共通事項の構築には
課題が多いことから, 小学校教員養成課程における
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教科教育法 ｢図画工作科｣ の授業内容に, 就学前教
育における領域 ｢表現｣ のねらいと内容について理
解を深める項目を設けることが合理的である.
2 ) これまで小学校 ｢図画工作｣ 指導については, そ
の科学化と理論化を志向する興味深い立場と方法論
が提示・展開されている. 教科教育法 ｢図画工作科｣
では学習指導要領に掲げられる理念を分りやすく説
明するために, その歴史的変遷と図画工作科に係る
諸言説を公平・中立的な立場から関連づけて提示す
ることが必要である.
3 ) 就学前教育を担う機関 (幼稚園・保育所) から,
学校種間の教育の段差を解消する目的などで子ども
の育ちを支える資料 (要録) を小学校に送付するこ
とが定められたことの意義は大きいが, チェック方
式による評価などが馴染まない造形美術に係る児童
の育ちや課題を, 的確に記述し学校種間で連携して
いくための課題は多い. その際, 児童の活動とそこ
への教師のかかわりを記録化・資料化 (ドキュメン
テーション) する営みや, 物語りとして内省的, 主
観的に叙述する資質を修得することが重要であるこ
とから, 小学校教師の ｢図画工作｣ 指導に係る専門
性を行為の中の省察に求める反省的実践家をモデル
とする専門職像から検討することは有効である.
6 課 題
小論では, 就学前教育との円滑な接続を図る課題から,
主として就学前の子どもの活動と連続性の高い ｢図画工
作科｣ および ｢美術科｣ に位置づけられる ｢A 表現｣
について検討を進めてきた. ｢図画工作科｣ を構成する
もう一方の ｢B鑑賞｣ は, 今次の学習指導要領の改訂に
伴い全教科にわたる ｢言語活動の重視｣ の一環として位
置づけられ, 小学校における鑑賞活動が中学校で学ぶ伝
統や文化の基礎を涵養する資質として低・中・高学年と
整理・位置づけられており, 小学校から中学校まで一貫
した内容が構成されている. しかし ｢B鑑賞｣ のあり方
については, 高橋 (2003)(79), 初田ら(80) (1998) の先行
研究をはじめとする様々な言説があり, 小学校教員が現
実にどのように児童の鑑賞能力を高めていくかについて
の研究課題は残されたままだ. これを, 幼児期から育成
しておくことが求められる自己と他者の創造物を尊重す
る態度の育成 (｢著作権｣) の問題とともに, 教科教育法
｢図画工作科｣ 研究の次なる課題とすることにしたい.
註
 ｢学士課程教育の構築に向けて｣ (審議のまとめ) 第 3 章第
3 節, 高等学校との接続, 平成 20 (2008) 年 3 月 25 日,
中央教育審議会大学部会制度・教育部会
 Benesse 教育研究開発センターが小・中学校における学習
指導の実態をとらえることを目的に 2007 年 7 月から 8 月
にかけて行った ｢第 4 回学習指導基本調査｣ では, 小学校
教員に数年前と比べて, 児童がどう変わってきているのか
をたずねており, ｢授業中に立ち歩いたり教室外に出たり
する児童｣が ｢増えた｣ と回答した割合は, 02 年調査で
37.4％から 07 年調査で 48.4％と 10 ポイント以上増加した
との報告がなされている. これを学年別に見ていくと, 07
年調査で ｢増えた｣ と答えた者の割合は, 特に 1～4 年生
において 5 割以上の回答があり, ｢いわゆる 『小 1 プロブ
レム』 と呼ばれる現象が 2年生以上にも見受けられること
を示唆している｣ としている.
 小学校へ入学する前の子どもに対する教育に関しては, 幼
児教育や保育などの名称で表されることも多く, それらを
就学前教育と一括して表現することに違和感を受ける人も
少なくない. しかし, 後述するように, 保育所保育の役割
の中に ｢教育｣ の役割が明確に位置づけられたことをうけ,
小論は ｢就学前教育｣ の名称のもとに検討を進めることに
した.
 平成 18 (2006) 年 10 月 4 日
 第 4 指導計画の作成等に当たって配慮すべき事項, (12)
学校がその目的を達成するため, 地域や学校の実態等に応
じ, 家庭や地域の人々の協力を得るなど家庭や地域社会と
の連携を深めること. また, 小学校間, 幼稚園や保育所,
中学校及び特別支援学校などとの間の連携や交流を図ると
ともに, 障害のある幼児児童生徒との交流及び共同学習や
高齢者などとの交流の機会を設けること.
 例えば, 学習指導要領には ｢共通事項｣ が設けられ, 小学
校図画工作から中学校美術科まで学校種を貫き, 義務教育
を通じ一貫して獲得されるべき ｢生きる力の根幹としての
感性｣ が課題化されたことなど.
 三澤一実；増田毅；麻生敬子；田中俊一；宮島瑞子, ｢所
沢市における小学校教員の図画工作科指導意識 図画
工作・美術の所沢学力保障カリキュラム作成のためのアン
ケートから ｣, 文教大学教育学部紀要 (40), 81-93,
2006.
 例えば大山正信 (1964) は, 一応高等学校までに学ばれて
きて, 改めて大学で学ばなければならないものではない教
科として算数, 国語, 理科, 社会をあげ, 音楽, 図画工作,
体育, 家庭などの教科の指導法と ｢質的な差を持たざるを
得なくなったと考えられる｣ としている. P. 82, ｢教員養
成学部における教科教育法｣, 鹿児島大学教育学部研究紀
要人文社会科学編 (15), 1964.
	 西村隆司, ｢小学校教員の専門性と美術教育研究の方向性
について 公立小学校教員の美術教育に対するアンケー
ト結果の考察から ｣, 美術教育学：大学美術教科教育
研究会報告No. 27, 293-305, 2006.
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めに求められる能力に関する考察 (1)｣, 実技教育研究
(10), 65-75, 1996-03 (ISSN 09138404) 兵庫教育大学学校
教育学部附属実技教育研究センター.
 平成十八年十二月二十二日法律第百二十号.
 第十一条 幼児期の教育は, 生涯にわたる人格形成の基礎
を培う重要なものであることにかんがみ, 国及び地方公共
団体は, 幼児の健やかな成長に資する良好な環境の整備そ
の他適当な方法によって, その振興に努めなければならな
い.
 平成一九年六月二七日法律第九八号.
 第二十二条 幼稚園は, 義務教育及びその後の教育の基
礎を培うものとして, 幼児を保育し, 幼児の健やかな成長
のために適当な環境を与えて, その心身の発達を助長する
ことを目的とする.
 ｢第 4 章 保育の計画及び評価｣ 1 保育の計画 (3) 指導計
画の作成上, 特に留意すべき事項, エ 小学校との連携と
して, (ア) 子どもの生活や発達の連続性を踏まえ, 保育
の内容の工夫を図るとともに, 就学に向けて, 保育所の子
どもと小学校の児童との交流, 職員同士の交流, 情報共有
や相互理解など小学校との積極的な連携を図るよう配慮す
ること.
 文部科学省 ｢学校基本調査平成 20 年度速報｣ (平成 20 年 5
月 1 日) によればその比率は 56.7％で, 前年度より 0.5％
の減少であった.
 雇児保発第 0328001 号
 清水益治；民秋言；西村重稀；吉岡眞知子；千葉武夫；佐
藤直之；森俊之, ｢保育所と小学校の連携のあり方に関す
る調査研究｣, 平成 19 年度児童関連サービス調査研究等事
業報告書, 財団法人こども未来財団, 2008 年.
	 ベネッセ次世代育成研究所, 第 1 回幼児教育・保育につい
ての基本調査 (幼稚園編), 2007.

 例えば, ｢幼稚園教育要領の基本と解説〈平成 20 年改訂〉｣
柴崎正行；秋田喜代美；無藤 隆, ㈱フレーベル館や, ｢幼
稚園幼児指導要録 記入の実際と用語例 (新版)｣ 幼少年
教育研究所編, 鈴木出版. など.
 ｢小学校学習指導要領解説図画工作編｣, 文部科学省, 平成
20 (2008) 年.
 聖心女子大学における ｢造形・美術フォーラム｣ (平成 19
(2007) 年 12 月 15 日) の質疑応答を掲載した ｢教育美術｣
(789), p. 38, 2008. における長田健一 (主都大学東京)
の発言.
 西村隆司, ｢小学校教員の専門性と美術教育研究の方向性
について 公立小学校教員の美術教育に対するアンケー
ト結果の考察から ｣, 美術教育学：大学美術教科教育
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をめぐって, 美術教育学：大学美術教科教育研究会報告
(25), 95-111, 2004.
 宇田秀士, ｢新しい学力観｣ ｢生きる力｣ 時代の小学校図画
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教科教育研究会報 (26), 91-108, 2005.
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 同研究において西村は, ｢造形遊び｣ が小学校高学年にお
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論｣ の検討, 美術教育学：大学美術教科教育研究会報告
(27), 391-402, 2006.
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校連携教育｣, 教育美術 (65) 1, 50-52, 2004. を引用して
いる.
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期待｣, 教育美術 (51) 6, 34-37, 2000. を引用している.
 前掲書, 396.
 前掲書, 400.
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 前掲書 68.
 前掲書 68
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